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Stephan Sting
Die Schriftlichkeit der Bildung
Medienimplikationen im Bildungsdenken von Herbart und
Schleiermacher
Zusammenfassung
In dem Text wird eine büdungstheoretische Per¬
spektive auf Schrift und Schnfthchkeit entworfen,
die von einer fundamentalen Verschrankung von
Schnfthchkeit und Bildung in unserer Kultur aus¬
geht Wahrend sich eine Beschäftigung mit den
medialen Rahmenbedingungen von Bildung in der
aktuellen Bildungsdiskussion bisher nur in Ansät¬
zen abzeichnet, enthalten historische Bildungs-
theonen eine explizite und implizite Auseinander¬
setzung mit der Schnftkultur ihrer Zeit
Am Beispiel Herbarts und Schleiermachers
lassen sich zwei pädagogische Antworten auf die
Verallgemeinerung von Schnfthchkeit um 1800
aufzeigen Herbart entwirft Pnnzipien für eine
entwicklungsbezogene, an den pädagogischen Kn¬
tenen der Morahsierung und der systematischen
Gedankenkreisbildung orientierte Selektion des
Schnftwissens, die einen nationalen Schrift- und
Bildungskanon hervorbringen sollen Schleier¬
macher strebt ausgehend von der subjektiven
Verarbeitung des Geschnebenen eine Verständi¬
gung zwischen Selbst und anderem und die Ernch-
tung gemeinschaftlicher Bildungshonzonte an
Die Reichweite von Schrift erweitert sich dabei
auf den außerschnfthchen Horizont der Produk-
tionsbedingungen von Schrift, und zugleich er¬
scheint Schnfthchkeit als hermeneutische Verste-
hensbemuhung auch in nichtschriftlichen Kom-
munikationszusammenhangen und Wissenskon¬
stellationen relevant
Summary
This article outlines a perspective of wnting and
wntten culture from the point of view of educatio¬
nal theory Its premise is that there is a fundamen¬
tal relationship between educational processes
(Bildung) and wnting in our culture While there
has been little mention in current educational dis¬
cussions about the medial framework and condi¬
tions of education (Bildung), we can find both ex-
phcit and implicit considerations of contemporary
wntten culture in older educational theones
The educational theones of Herbart and
Schleiermacher, for instance, demonstrate two
different pedagogical responses to the rapid in¬
crease in literacy at the Start of the nineteenth
Century In proposing a national educational canon
of wntten culture, Herbart develops pnnciples
for the selection of wntten work that are based on
how the wnting came into being, on the educatio¬
nal criteria of morahzation and the systematic de¬
velopment of ideas On the assumption that wnt¬
ten material is always understood subjectively,
Schleiermacher stnves to enable agreement bet¬
ween the seif and the other and to establish com¬
mon honzons for education (Bildung) Thus, the
scope of wnting is expanded from the wntten text
itself to include the conditions necessary for the
production of wnting, and at the same time, wnt¬
ten culture in the form of a hermeneutic method of
understanding
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1 Einleitung
In der gegenwärtigen Mediendiskussion wird zusehends deutlich, daß mit dem Auf¬
kommen technischer Medien keine Abkehr vom „alten" Medium Schrift verbunden ist.
Schrift ist auf vielfältige Weise in der Medienlandschaft präsent - als Bildschirmtext und
textuelle Struktur in Datennetzen, als schriftliches Konzept in Bild- und Audioproduktio¬
nen, als Produktmarkierung, Werbesignal und orientierende Beschriftung in der urbanen
Umwelt sowie in den klassischen Medien Buch, Zeitung und Zeitschrift, deren Nieder¬
gang noch keineswegs ausgemacht ist. Die Ausbreitung technischer Medien setzt die
„Literalisierung aller Lebensbereiche" fort. Lesen und Schreiben werden zu einem
„phenomene social total", ohne das in der Medienwelt nichts mehr geht (Saxer 1995, S.
264; Ong 1987, S. 136ff.). Während der Umgang mit Geschriebenem zur „Schlüsselkom¬
petenz" für die Orientierang in der Medienlandschaft und für den Erwerb einer
„allgemeinen Medienkompetenz" erklärt wird, gilt die Herausbildung einer Schriftkultur
als Grundbedingung für die Etabüerung komplexer sozialer Systeme und für gesellschaft¬
liche Entwicklung überhaupt (vgl. ROSEBROCK 1995, S. 10f.; SAXER 1995, S. 266ff.;
COULMAS 1981, S. 12; ASSMANN/ASSMANN 1994, S. 132).
Darüber hinaus erscheint Schriftlichkeit inzwischen als eine generelle Haltung, die
auch jenseits geschriebener Texte Erscheinungen im Sinne eines „Spurenlesens" identifi¬
zieren und interpretieren läßt und mit deren Hilfe die umgebende Wirklichkeit über die
Herstellung von „Lesbarkeiten" in einer faßbaren Modalität wahrnehmbar wird.' Seit
Freud, Kafka und Benjamin wird die Interaktion mit der Gegenwart nicht mehr als
unmittelbare erlebt, sondern vermittelt über deren Verdichtung zu einem konsistenten
„Netz", das durch schriftartige Praktiken zugänglich wird (vgl. Gebauer/Wulf 1992, S.
374ff; Ginzburg 1980; Sting 1994, S. 53ff). Schriftlichkeit konstituiert damit ein spe¬
zifisches Welt- und Selbstverhältnis, das an das Vorhandensein von Schrift gekoppelt ist,
über den Erwerb der Lese- und Schreibfähigkeit aufgebaut wird, aber zugleich einen so¬
zial konstruierten und akzeptierten Zugang zur Wirklichkeit im allgemeinen sowie zur
Welt der Medien und des Wissens eröffnet.
Wird Schrift in die Betrachtung der Medienlandschaft einbezogen, dann stellt sich für
die Pädagogik nicht mehr die Frage, ob sie etwas mit Medien zu tun haben will oder
nicht: Bildung ist in unserer Kultur seit ihren Anfängen medial. Die neuzeitliche Schule
entsteht geradezu aus der Einsicht, daß unmittelbare Erfahrang für den Erwerb sozial re¬
levanter Kenntnisse und Fertigkeiten nicht mehr ausreicht und daß daher besondere,
schriftgestützte Unterweisungsformen notwendig sind.2 Und schon die frühe Bildungs¬
theorie HUGOs von St. Viktor aus der ersten Hälfte des 12. Jahrhunderts tritt als Me¬
dienpädagogik auf: als „ars legendi" oder „Askese des Lesens", die neben dem Umgang
mit Geschriebenem einen umfassenden Zugang zur Welt und zum Wissen mit Hilfe
schriftlicher Praktiken ermöglichen will. Das Verhältnis zur Welt wird als eine Lektüre
begriffen, die aus den Erscheinungen eine dahinter verborgene Handschrift und einen
göttlichen Sinn herausliest. Zugleich erscheint Lesen als eine den Mönch insgesamt for¬
mende Tätigkeit, als eine Bildungspraxis, die permanentes Lesen mit einer offenen Lern¬
haltung und der Suche nach Weisheit verknüpft (Hugo 1965, S. 67ff.; STING 1998, S.
52ff).
Die Geschichte der Pädagogik erscheint unlösbar an den Aufstieg von Schrift gekop¬
pelt. HUGOs Büdungsreflexionen stehen im Kontext medientechnischer Neuerungen wie
alphabetische Indizes, Sachregister, Kapiteleinteilungen, Numerierungen und Absätze,
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die zu einer Visualisierung von Schrift führen, indem sie den sichtbaren „Text" als durch¬
dachte Konstruktion von Argumenten, Aussagen und Gedanken vom Klang der Wörter
und dem Körper des konkret vorüegenden Buches abheben (ILLICH 1991, S. 101-111).
Die Intensivierung bildungstheoretischer Diskussionen und die Ausbreitung schulischer
Bildung ab dem 16. Jahrhundert antworten auf die Zunahme des Geschriebenen nach der
Einführung des Buchdrucks. Die Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht und die
Verwissenschaftlichung der Bildungsdebatte im 19. Jahrhundert können als Reaktion auf
die gegen Ende des 18. Jahrhunderts einsetzende Expansion des Schriftgebrauchs be¬
trachtet werden. Und die gegenwärtig neu aufflammende Bildungsdebatte ist mit Verän¬
derangen der Schriftkultur durch die Etabüerang neuer Medien und Informationstechno¬
logien verknüpft. Die Bildungsproblematik ist demnach eng mit Schrift und Schriftlich¬
keit verschränkt; Bildung setzt sich zentral mit der Ausbreitung schriftlichen Wissens
auseinander und begreift bis heute die Einführung in die Schriftkultur als ihre erste und
wesentlichste Aufgabe.
Die enge Verbindung von Schriftgeschichte und Büdungsgeschichte und die daraus
sich ergebende Frage nach dem Verhältnis von Schriftlichkeit und Bildung ist in der bis¬
herigen pädagogischen Diskussion nur ansatzweise zur Kenntnis genommen worden.
TENORTH z. B. betrachtet die Kulturtechniken Lesen und Schreiben als grundlegende
Qualifikation und Fundament der Allgemeinbildung (vgl. TENORTH 1994, S. 73f);
DUNCKER begreift Schrift umfassender als „Methode" zur Tradierung und Aneignung
von Kultur, die ins „Zentrum des unterrichtUchen Auftrags" gestellt werden soll
(DUNCKER 1994, S. 91-95; vgl. DUNCKER 1992); und PRONDCZYNSKY identifiziert im
historischen Rückblick auf den pädagogischen Diskurs zur Lesekompetenz verschiedene
Formen der Lektüreüberwachung und -disziplinierung, die unkontrolliertes, „wildes" Le¬
sen normieren und kontrollieren sollen (PRONDZCYNSKY 1993). Allen diesen Ansätzen ist
gemein, daß sie dem Bereich der Bildung im Verhältnis zur Schriftlichkeit nur eine nega¬
tive, einschränkende Funktion zuschreiben. Schriftkultur soll sich im Einklang mit dem
mainstream der Literalitätsforschung quasi von selbst aus dem Vorhandensein von Schrift
ergeben und unabhängig von der Etablierung daran gekoppelter sozialer Praktiken und
Regulierungen relativ eindeutige soziale Effekte nach sich ziehen (vgl. z.B. Havelock
1990; ONG 1987; GOODY/WATT 1986; EISENSTEIN 1983; MC LUHAN 1968). Demgegen¬
über erscheint es mir notwendig, die produktive, Schriftlichkeit ermöglichende und kon¬
stituierende Funktion von Bildung zu betonen.
Die in den letzten Jahren aufgekommenen Diskussionen um die „literarische Soziali¬
sation" und um die Geschichte der Lese- und Schriftkultur bringen zum Vorschein, daß
sich Schriftlichkeit nicht „naturwüchsig" aus dem puren Vorhandensein von Schrift er¬
gibt, sondern daß sie „in einem komplexen, von vielen Faktoren bestimmten Prozeß aus¬
gebildet, sozialisiert" wird (ROSEBROCK 1995, S. 13). Über die „Teilnahme am literari¬
schen Leben" im Kontext von „Mitgliedschaften" und „Mitgliedschaftsentwürfen" wird
der Zugang zur Welt des Geschriebenen auf eine je besondere Weise reguliert (Ulrich/
ULRICH 1994, S. 822-833; GROEBEN/CHRISTMANN 1995, S. 176f). Die Etablierung von
Schriftlichkeit hängt nicht nur von medientechnischen Errungenschaften, sondern ebenso
von der kollektiven Herausbildung darauf bezogener kultureller Praktiken ab, die in ei¬
nem komplexen sozialen Aushandlungsprozeß entstehen (vgl. ASSMANN/ASSMANN 1994,
S. 120f.; SCHÖN 1993, S. 29f; CHARTIER 1990, S. 7-13, S. 56). Die Durchsetzung kultu¬
reller Praktiken zum Erwerb und zur Tradierang von schriftlichem Wissen ist in unserer
Kultur zur vorrangigen Aufgabe von Bildungsinstitutionen geworden; deshalb kann die
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Konstitution von Schriftlichkeit als ein umfassender Bildungsprozeß betrachtet werden,
der intentionale und nichtintentionale Effekte enthält und durch seine Beziehung zur all¬
gemeinen Bildung eine wesentliche Dimension moderner Bildung darstellt. Damit wird
der Weg frei für eine bildungstheoretische Perspektive auf Schrift und Schriftlichkeit. In
dieser Perspektive erscheint Bildung abhängig von Schrift; sie ist an je bestimmte me¬
dientechnische Rahmenbedingungen gebunden, die als Voraussetzungen in die Kon¬
zeption und Gestaltung von Bildungsprozessen eingehen. Zugleich erscheint Schrift ab¬
hängig von Bildung, da erst die gesellschaftsweite Durchsetzung schriftkultureller Prakti¬
ken medientechnische Erneuerungen im Feld der Schriftkultur sozial akzeptabel und
funktionstüchtig macht (vgl. GIESECKE 1994, S. 26f.). Dieses Wechselverhältnis zwi¬
schen Schriftlichkeit und Bildung wird - so meine These - in historischen Bildungstheo¬
rien zumindest implizit reflektiert. Sie enthalten eine Auseinandersetzung mit ihren me¬
dialen Rahmenbedingungen und greifen aktiv in deren Gestaltung ein.
Im folgenden möchte ich die Auseinandersetzung mit den schriftkultureüen Rahmen¬
bedingungen von Bildung im Zuge der Verwissenschaftlichung des Bildungsdenkens zu
Beginn des 19. Jahrhunderts aufzeigen. HERBART und SCHLEIERMACHER entwarfen in ih¬
ren pädagogischen Theorien Prämissen für einen bildungswirksamen Umgang mit
Schrift, die erst heute durch die Ausbreitung technischer Medien und durch die Relativie¬
rang des nationalen Bildungshorizonts wieder zur Disposition stehen. Sie bewegten sich
dabei im Kontext tiefgreifender, gesellschaftsweiter Veränderangen des Schriftgebrauchs,
die zunächst in groben Zügen angedeutet werden sollen.
2 Schriftkulturelle Rahmenbedingungen um 1800
Für die zweite Hälfte des 18. Jahrhunderts ist ein enormer Anstieg der Schriftproduktion
und eine Steigerung der Alphabetisierungsrate zu verzeichnen, die gelegentlich als „Lese¬
revolution" bezeichnet wurden. Inzwischen ist nachgewiesen worden, daß es sich dabei
vor allem um qualitative Veränderangen des Schriftgebrauchs in der literarisch gebildeten
Elite handelte (vgl. GOETSCH 1994, S. 4L; CHARTIER 1990, S. 84-97; ENGELSING 1973,
S. 61ff). Die Steigerung des Lesens wurde von einer kleinen Gruppe getragen, die „sehr
viel und immer mehr liest" (SCHÖN 1993, S. 45f.). Erst ab dem zweiten Drittel des 19.
Jahrhunderts konnte infolge technischer Neuerungen in der Schriftproduktion ein Mas¬
senpublikum im heutigen Sinn entstehen und Geschriebenes sich als Massenkommunika¬
tionsmittel etablieren. Ebenso bildete sich erst allmählich in der zweiten Hälfte des 19.
Jahrhunderts ein funktionierendes Massenbildungswesen heraus, das bis zum Ende des
19. Jahrhunderts die Alphabetisierung auf die gesamte Bevölkerung ausdehnte (vgl.
Tenorth 1988, S. 197). Die Theoriebildungen Herbarts und Schleiermachers gin¬
gen diesen Entwicklungen voraus. Sie setzten also zu einer Zeit ein, als Schriftlichkeit in
der gesellschaftlichen Elite schon eine große Rolle spielte, ihre gesellschaftsweite Aus¬
breitung aber noch nicht in Sicht war.
Die Schriftexpansion führte zu einer Pluralisierung der Lesehaltungen, Schreibprakti¬
ken und Textarten. Die Schriftproduktion verlagerte sich zusehends von lateinischen zu
nationalsprachlichen Schriften und von der Theologie zu Literatur und allgemeiner Wis¬
sensvermittlung (vgl. Chartier 1990, S. 98ff.; Dann 1981, S. 14f; Engelsing 1973, S.
53ff.). Die Verallgemeinerung und Veralltägüchung von Schriftlichkeit in der Grappe der
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Literalisierten wurden in einer „Automatisierung des Lesens" sowie in einer „Annähe¬
rung des Schreibens an den Sprechstil" in der neuen Literaturgattung des Romans erkenn¬
bar (Gebauer/Wulf 1992, S. 279-282; Schmidt 1989, S. 398f.). Die Beschäftigung mit
der modernen nationalsprachlichen Literatur übte zwar eine vereinheitlichende Wirkung
auf die gebildete Elite aus (vgl. Giesen/Junge 1991, S. 268f.). Im Rahmen dieser Stan¬
dardisierung entstand jedoch eine Pluralität von Praktiken, die sich von subjektivierten
Nutzungsweisen wie intensiver Romanlektüre und extensiver Wissenslektüre über gesel¬
lige Formen der famiüalen Erbauungslektüre, der aufklärerischen Lesezirkel und patrioti¬
schen Vereine, der höfischen und großbürgerlichen Salons bis hin zu institutionellen
Praktiken in Schulen, Universitäten und in der Kirche erstreckte.
Diese Wucherung des Lesens wurde vielfach als bedrohlich erlebt. Die pädagogischen
Debatten des ausgehenden 18. Jahrhunderts um die „Lesewut" oder „Lesesucht" standen
heutigen Kontroversen um die Gefahren elektronischer Medien nicht nach (vgl. PROND-
CZYNSKY 1993, S. 258f; MÜLLER 1990, S. 20f; SCHÖN 1993, S. 49). Sie antworteten auf
eine Transformation der Schriftlichkeit, die zur Individualisierung, zum Zerfall tradierter
Orientierangsmuster und zur Diffusion gesellschaftlichen Wissens führte. Im Verlauf der
Aufklärung und der Schriftexpansion verlor die Schrifttradition ihr Gravitationszentram:
die Bibel als „Hauptbuch" und „focus imaginarius" allen Schriftwissens. Im Zentram der
literarischen Bildung klaffte eine Lücke, die nach pädagogischen Regulierungen des
Schriftgebrauchs verlangte. Schließlich erschien es nach den politischen Verunsicheran¬
gen durch die Französische Revolution vor allem in Preußen notwendig, die Wucherun¬
gen der Schriftlichkeit einer staatlichen Kontrolle zu unterziehen, was zum Verbot zahl¬
reicher Lesezirkel, zur Zensur und zu Eingriffen in das Bibliothekswesen führte (vgl.
MÜLLER 1990, S. 63ff; DANN 1991, S. 48).
Im Vorfeld der Verwissenschaftlichung der Bildungsproblematik finden sich Lese¬
buch-Projekte und Lesepropädeutiken, die Schriftlichkeit absichern und regulieren woll¬
ten. Rochows Lesebuch „Der Kinderfreund" von 1776 verknüpfte Lese-, Sprach- und
Aufmerksamkeitsübungen mit „Vorbereitungen zur christlichen Tugend", um so „die
große Lücke zwischen Fibel und Bibel auszufüllen" (ROCHOW 1979, S. 5f). Eine Aus¬
einandersetzung mit dem expandierenden Markt der neuen Literatur und Wissenschaft
versuchte Niethammer, der aus der Flut neuen Schrifttums einen verbindlichen Kanon
von Texten mit „classischer Auctorität" extrahieren wollte. Auch ihm ging es um die
Ausfüllung der von der Bibel hinterlassenen Leerstelle: Weil „die Bibel aufgehört hat, ...
ein Vereinigungspunkt der Bildung aller Stände" zu sein, entsteht „das Bedürfnis eines
National-Buches" (Niethammer zit. n. Kittler 1987, S. 155). Niethammers Lese¬
buch-Projekt scheiterte am Fehlen allgemeingültiger Kriterien für die Definition eines
verbindlichen Kanons.
In den Lesepropädeutiken sollte ein sozial akzeptierter Umgang mit Schrift festge¬
schrieben und gegen soziokulturell „abweichendes, mißbilligtes Lesen" durchgesetzt
werden (SCHÖN 1993, S. 31). Die bekannteste Lesepropädeutik jener Zeit war die „Kunst,
Bücher zu lesen" des Kantschülers Bergk von 1799. Bergk akzeptierte die allgemeine
Literalisierang und wies auf die Vorzüge von Schrift gegenüber der direkten, unmittelba¬
ren Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit hin. Schriftlichkeit galt ihm als erste Bedin¬
gung jeder Erkenntnis, da sie einen „Faden" durch die unübersehbare Realität ziehe und
uns lerne, „uns selbst (zu) lesen" (BERGK 1971, S. 10). Mit Hilfe der Bücherlesekunst
sollte die Bücherwelt zu einer „Bildungsanstalt" werden, die der Entwicklung unserer
Kräfte und Anlagen dient. Er begriff sie als ein „Lernen des Lernens", das dazu führen
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soll, „unser irdisches Daseyn aus dem allein richtigen Gesichtspunkt - als Schule der Er¬
ziehung -" anzusehen (BERGK 1971, S. VIff., S. 90). Bergks Lesekunst zielte auf eine
Bildungslektüre, die Lesen nicht auf Vergnügen, Zeitvertreib und Unterhaltung, sondern
auf Nutzen und „Gewinn" des Lesers hin orientierte. Lesen wurde mit angestrengtem
Selbstdenken und eigenem Schreiben verbunden. Bei der Lektüre sollte „die Feder ...
stets zur Hand seyn", um das Gelesene „nach unsrer eigenen Vorstellungsart nie¬
derzuschreiben" (BERGK 1971. S. 351 f, S. 408). Sie unterlag einer Verdichtung und ei¬
ner effektiven, lückenlosen Zeitnutzung, bei der der Leser die Macht über das Gelesene
zu bewahren hatte und sich im selbsttätigen, produktiven Weiterschreiben des Geschrie¬
benen bildete. Für BERGK erübrigte sich bei richtigem Umgang mit Schrift eine spezifi¬
sche Selektion des Schriftwissens. Er überließ dem Leser einen entdifferenzierten Bil¬
dungsstoff, da alle Bücher, auch die „schlechtesten", etwas Lernenswertes enthalten
(BERGK 1971, S. 35f.), und vertraute darauf, daß sich aus der Orientierung am Gewinn
und Nutzen von selbst Kriterien zur Wissensselektion ergeben würden. Auf diese Weise
war jedoch die Möglichkeit einer staatüch kontrollierten und organisierten Ausbreitung
schriftlicher Bildung noch nicht gewährleistet.
3 Herbarts pädagogisch-didaktische Kanonisierung des
Schriftwissens
In seinen frühen pädagogischen Überlegungen ging HERBART zunächst ganz im Sinne
BERGKs vom Vorzug des Geschriebenen und der schriftlichen Fiktion gegenüber der un¬
mittelbaren Betrachtung der Wirklichkeit aus. In seinen Berichten an Karl STEIGER
(1797/98) empfahl er die Lektüre von „Schauspiele(n) im Geschmack der Ifflandischen
und leichter verständliche(r) Gedichte und Erzählungen" zur Urteilsbildung. „Wirkliche
Charaktere haben mir zuviel Schwankung und Veränderlichkeit, die Verschiedenheiten
derselben sind zu fein, die sittlichen Triebfedern sind zu sehr zusammengesetzt..., als daß
man dem, der den Menschen noch nicht kennt und ihn noch nicht in einzelnen Äußerun¬
gen ahnt, die Deutung solcher Hieroglyphen ansinnen könnte" (HERBART 1982a, S. 30f).
Im Büdungsprozeß sollte eine pädagogisch konstituierte Schriftwelt als Maßstab für die
Beurteilung der Realität dienen.
Dieser Gedanke wird in dem Text „Die ästhetische Darstellung der Welt als Hauptge¬
schäft der Erziehung" (1804) weiter ausgeführt, wobei sich die explizite Bezugnahme auf
Schrift zugunsten einer Stärkung der Funktion des Pädagogen abschwächt. Im Unterricht
soll die Welt in einer ästhetischen Darstellung vermittelt werden, die als eine „teils poeti¬
sche, teils pragmatische Konstruktion" beschrieben wird. Der Erzieher wählt das Ge¬
schriebene auf der Basis von ästhetischen Urteilen aus, die sich an dessen „Geschmack"
und „Gefallen" orientieren. Seine Selektion soll jedoch als Darstellung „der ganzen Welt
und aller bekannten Zeiten" auftreten, „um nötigenfalls die üblen Eindrücke einer ungün¬
stigen Umgebung auszulöschen" (HERBART 1982a, S. 115, S. 109). Was beim Erzieher
Selektion, Geschmack und ästhetische Konstruktion ist, wird beim Zögling zur Fiktion
der ganzen Welt, die seine gesamte Wahrnehmungs- und Urteilsfähigkeit beanspruchen
soll. Das Geschriebene wird zugleich auf den „Hauptzweck" der Erziehung, die Morali¬
tät, bezogen; es erfährt eine pädagogisch ausgerichtete Rezeption: „Das Gewissen geht
mit in die Oper!, wie sehr immer der Dichter protestiere" (HERBART 1982a, S. 119). Der
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pädagogische Umgang mit Schrift „durchschneidet" zielstrebig „das Feld der Gelehrsam¬
keit" (Herbart 1982b, S. 24f). Er etabliert eine pädagogische Schriftselektion, die die
pädagogischen Zwecke und Interessen gegen die Perspektiven der Literatur und anderer
Wissenschaften ausspielt. Das Interesse an (sittlicher) Bildung und Erziehung schließt
andere mögliche Lesepraktiken aus und verzichtet auf „den ganzen Gewinn" anderer
Wissenschaften (Herbart 1982a, S. 141).
In ähnlichem Sinn verweist Herbart bei der Grundlegung der pädagogischen Wissen¬
schaft auf die Notwendigkeit einer Fokussierang des Schriftwissens auf den „eignen Ge¬
sichtskreis" der Pädagogik, einer Besinnung auf „ihre einheimischen Begriffe". Schriftli¬
ches Wissen soll in verschiedene Wissenschaften mit je spezifischen „Mittelpunkten",
Begriffüchkeiten und Denkweisen differenziert werden. Es unterliegt einer Disziplinie¬
rung, die gleichzeitig verzerrende Beschränkung und Ermöglichung ist, oder in HER-
BARTs Metaphorik: „Brille" und „Auge". „Mag die Wissenschaft anderen eine Brille sein,
mir ist sie ein Auge, und zwar das beste Auge, was Menschen haben, um ihre Angele¬
genheiten zu betrachten" (Herbart 1982b, S. 21). Der Kurzschluß von Brille und Auge
überlagert den Zugang zum Geschriebenen durch unterschiedliche Wissensdisziplinie-
rungen mit je eigenen Selektionskriterien und Bedeutungskontexten. Ebenso hat wissen¬
schaftliches Schreiben auf der Grundlage von bereits Geschriebenem eine zweite, syste¬
matisch durchgearbeitete Schrift hervorzubringen. Herbart schreibt an Karl Steiger:
„Wenn Du Dich zum Schreiben setzest, so künstle nicht lange über den Anfang und
schreibe überhaupt etwas rasch alles nieder! Aber wenn es im Entwurf vor Dir liegt, dann
sieh es sorgfältig durch, dränge zusammen, schneide das Überflüssige weg, ergänze, was
fehlt, berichtige die Sachen, schleife den Ausdrack; - arbeite es ganz um, wenn es not tut,
zwei-, drei-, viermal, beharrlich und unverdrossen, bis es Dir recht ist! ... Was Du über¬
schicken willst, soll dann freilich nur kurz sein, weil es vielerlei sein muß, aber gerade
das Kurze bedarf - damit es von Inhalt gehörig vollgedrängt sei - vorzüglich der Ord¬
nung und eines vorangegangenen reifen Nachdenkens" (Herbart zit. n. ASMUS 1968, S.
160f.). Wissenschaftliches Schreiben führt im Kontext der Expansion und Veralltägü¬
chung des Schriftgebrauchs zu einer Schriftverdichtung und -Verknappung. Es erscheint
als Disziplinierung einer Rohschrift, die mittels inhaltlicher Konzentration, Rationalisie¬
rung und logischer Anordnung aus vorliegenden Schriften Wissenschaft extrahiert.
Ausgehend von einem pädagogisch ausgerichteten und wissenschaftlich disziplinierten
Umgang mit Schrift beschäftigt sich Herbart in seiner Unterrichtsdidaktik mit dem Pro¬
blem einer bildungswirksamen Kanonisierung des Wissens. Er führt zunächst eine Zeit¬
komponente ein, indem er literarische Gehalte mit den Entwicklungsphasen des Zöglings
und dem Interessensstand des jeweiligen Alters korrelieren läßt. Ein entwicklungspsycho¬
logisch gestaffeltes Lektüreprogramm soll die Schwierigkeiten der Schriftsteller „auf die
verschiedenen Alter ... verteil(en) und unmerklich mach(en)" (HERBART 1982b, S. 25f;
vgl. MÜSSENER 1991, S. 13f.). Dann geht es daram, nach dem Verlust der Bibel als Kon¬
vergenzpunkt der Bildung ein neues Fundament ausfindig zu machen, von dem aus der
„Gedankenkreis" des Zöglings als ein „gegliedertes Ganzes" konstruiert und allmählich
erweitert werden kann. Das Fundament wird als ein „verhältnismäßig nur kleine(r) Krei¬
se" von Gedanken verstanden, der eine „gründliche" und „lange anhaltende Beschäf¬
tigung mit einer Sache" erlaubt (HERBART 1964, S. 437; HERBART 1982a, S. 59). Es be¬
steht nicht in dem biographisch aus dem Umgang und den Erfahrangen erworbenen
Vorwissen des Zöglings, sondern es hat die Differenzen und Defizite der jeweiligen Le¬
benswirküchkeit durch die Integration schriftlichen Wissens auszugleichen und zu kom-
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pensieren. Der Prozeß der Gedankenkreisbildung hat „das Ungünstige der Umgebung zu
überwiegen, das Günstige derselben in sich aufzulösen und mit sich zu vereinigen"
(HERBART 1982b, S. 28f). Der erziehende Unterricht kann deshalb nicht beim räumlich
und zeitlich Nahen ansetzen, sondern er beginnt mit dem Fernsten - mit dem äußersten
Punkt dessen, was in Herbarts Horizont noch zum Bestand der relevanten Schrifttradi¬
tion gehört: mit Homers Odyssee.4
Die Begründung für den Beginn der Bildungslektüre mit der Odyssee in altgriechischer
Sprache fällt HERBART nicht leicht (vgl. HERBART 1982a, S. 62; HERBART 1982b, S. 26f.).
Aber ein schlichter Gedanke legt diesen Beginn nahe, der mit einem Schlag das Problem
der Anordnung des Schriftwissens löst: der Gedanke von der Parallelität der kindlichen
Individualentwicklung und der Entwicklung der menschlichen Gattung. Der individuelle
Bildungsgang soll dem Weg folgen, den „die natürliche Entwicklung des menschlichen
Geistes von selbst genommen habe" (HERBART 1982a, S. 62). Die Lektüre ist deshalb so
zu ordnen, „daß der Hauptstamm aller europäischen Kultur, der im hellenischen Lande
erwuchs, in seiner geraden und natürlichen Richtung in den Gemütern aller derer sich er¬
hebe, welche die Gebildeten der Nation zu heißen und die öffentliche Meinung vorzugs¬
weise zu bestimmen Anspruch machen. ... Früh muß ihre Seele wurzeln in derjenigen
Vorwelt, von der es einen kontinuierlichen Fortschritt gibt bis zur Gegenwart. Allmählich
aufwachsend mit der Vorwelt, müssen sie an bestimmten Stellen auch dasjenige Fremd¬
artige (z. B. einiges Orientalische und einiges Altdeutsche) antreffen, was hinzuge¬
kommen ist, ohne die Hauptrichtung des Fortgangs zu bestimmen und was eben deshalb
nicht die Hilfsmittel einer kontinuierlichen Bildung hergeben kann" (HERBART 1982a, S.
14lf). Der Expansion des Geschriebenen wird ein geordneter Bildungsgang der Mensch¬
heit unterlegt, der im Bildungskanon überhaupt erst hergestellt wird: indem das Ge¬
schriebene entlang eines „kontinuierlichen Fortschritts" geordnet und in Hauptstamm und
Nebenzweige unterteilt wird; und indem das Lektüreprogramm per „kontinuierlicher Bil¬
dung" in die Gemüter der „Gebildeten" eingepflanzt wird, die die öffentliche Meinung
der Nation bestimmen. Eine nach pädagogischen Kriterien selegierte und entlang des Ge¬
dankens kindlicher Entwicklung strukturierte Kanonisierung des Wissens soll eine in den
Dimensionen einzelner Subjekte faßbare nationale Schrifttradition stiften und absichern.
Die Wirkung des Bildungsprogramms auf die Rezipienten wird an deren schriftlicher
Eigenproduktion kontrolliert. „Was der Lehrer schon vorgetragen und wozu er die Hilfs¬
mittel schon gegeben hatte, das erwartet er ... in den Aufsätzen der Schüler wiederzu¬
finden; das Gefundene wird nötigenfalls zergliedert und berichtigt" (HERBART 1982c, S.
207). Das eigene Schreiben bringt jedoch die unumgängliche Subjektivität des Schriftge¬
brauchs zum Vorschein; es ist mit dem Selbstdenken verbunden und zeigt, was der
Schüler „ohne den Lehrer vermöge". Der Übergang zum Selbstschreiben ist deshalb ge¬
fährlich: Er transformiert die pädagogisch-ästhetische Darstellung der Welt in eine Selbst¬
tätigkeit, die zu Abweichungen führen kann. „Der Schüler verdichtet während des Schrei¬
bens seine eigenen Vorstellungen; damit verdirbt er sich, wenn er fehlt; seine Fehler kle¬
ben ihm an" (HERBART 1982c, S. 210).
HERBARTs Versuch, das expandierende Feld des Geschriebenen mittels pädagogischer
Perspektivierung und entwicklungsbezogener, didaktischer Strukturierang in ein handli¬
ches, bildungswirksames Format zu bringen, blieb der Konkurrenz anderer Schriftforma¬
tierungen und Wissensdisziplinierungen ausgesetzt. Doch durch die Verallgemeinerung
staatlicher Bildungsinstitutionen und die Implementierung schulischer Bildung in die Bio¬
graphie aller Heranwachsenden war die pädagogische Schriftregulierung außerordentlich
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erfolgreich. Die Auseinandersetzung mit der Subjektivität des Schriftgebrauchs, die die
Kanonfrage zu einem offenen, immer wieder neu sich stellenden Problem organisierter
Bildung machte (vgl. Tenorth 1994, S. 174f; Kittler 1987, S. 156), war damit aller¬
dings noch nicht geleistet. Ebensowenig stellte sich HERBART dem Problem des indivi¬
duellen Zugangs zu konkreten Schriften und der Frage nach der subjektiven Wissenssyn¬
these - ein Defizit, das seine gesamte Subjekttheorie durchzog (vgl. FRANK 1991, S.
487ff). So akzeptierte er zwar die Subjektgebundenheit der schriftgestützten Wissensver¬
arbeitung, indem er Individualität, Selbsttätigkeit und Selbstbestimmung zu zentralen
Größen im Bildungsprozeß erhob. Schriftliche Bildung kann demnach das Subjekt nicht
determinieren. Sie gewährleistet nur eine nichtdeterministische Integration des einzelnen
Subjekts in den gesellschaftlichen Horizont schriftlichen Wissens, indem sie die pädago¬
gische Schriftselektion mit einer „pädagogische Kausalität" verknüpft, die letztlich
Selbstbestimmung ermöglichen soll (Benner 1986, S. 73ff). Die konkrete Beziehung
zwischen der Schrift- und Wissensselektion des Pädagogen und der Schreib- und Lektü¬
repraxis des Zöglings sowie der Umgang mit Differenzen in der Schriftpraxis blieben
aber ungeklärt.
4 Schleiermachers hermeneutische Bildung als Schriftpraxis
Im Gegensatz zu HERBART fand die Subjektivität schriftgestützter Bildung bei SCHLEI¬
ERMACHER eine systematische Berücksichtigung. Er erstellte keine Kriterien für eine
transsubjektive Didaktik und Kanonisierung des Wissens, sondern er konzipierte eine
Hermeneutik, eine „Kunst zu verstehen", die den individuellen Zugang zum Geschrie¬
benen regulieren und die Grenzen und Möglichkeiten intersubjektiver Verständigung und
Wissensbildung im Rahmen von Schriftlichkeit umreißen sollte. Schriftliche Wissens¬
produktion unterliegt demnach einer doppelten Abhängigkeit: Zum einen ist sie abhängig
von ihrer Äußerung und deren medialen Rahmenbedingungen - SCHLEIERMACHER dachte
hierbei an die Sprache bzw. die umfassende Problematik der Bezeichnung, Artikulation
und Vermittlung von Bedeutungen. Zum anderen ist sie abhängig vom Urheber und des¬
sen historisch-sozialen und biographischen Existenzbedingungen. Wissen läßt sich damit
nur noch endlich und relativ erstellen: als Wissen unter gegebenen sprachlichen, histo¬
risch-sozialen und subjektiven Bedingungen (vgl. FRANK 1993, S. 16-19).
Die Reichweite von Schrift erweitert sich, indem der außerschriftliche Horizont des
sozialen und subjektiven Lebenskontextes als Produktionsbedingung in Schrift eingeht
und dort Spuren hinterläßt, die der Auslegung zugänglich werden. Eine Trennung von
Schrift und Lebenspraxis läßt sich für SCHLEIERMACHER nicht mehr aufrechterhalten: Um
einen Text zu verstehen, muß man alles über den Autor, seine Zeit und seine Sprache
wissen; und in die Niederschrift dieses Wissens geht wiederam das gesamte Leben des
Interpreten mit ein, was dessen Wissen von seinem Ausgangspunkt (dem zu verstehenden
Text) unüberbrückbar entfernt (vgl. Schleiermacher 1993, S. lOlf, S. 202-208). Wäh¬
rend die Abhängigkeit von der Sprache Wissen in ein „allgemeines und gemeinsames Be¬
zeichnungssystem" integriert (SCHLEIERMACHER 1993, S. 458), führt die Abhängigkeit
vom Subjekt zur üreduziblen Fremdheit und Differenz der Wissenskonstraktionen. Das
Verstehen muß deshalb vom Primat des Mißverstehens ausgehen. Frank bezeichnet dies
als „kopernikanische Wende" in den verstehenden Wissenschaften: „Das Nicht-Verstehen
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ist nicht als Ausnahme mehr zu behandeln, sondern muß aus Gründen des Prinzips als
Regelfall der Begegnung mit fremdkonstituiertem Sinn angenommen werden" (FRANK
1977, S. 15 lf). Das Verstehen erlaubt nur ein annäherungsweises „Nachkonstruieren",
ein divinatorisches „Erraten" des Sinns einer Äußerung (SCHLEIERMACHER 1993, S. 80f,
S. 92; FRANK 1993, S. 47), das die Unverständlichkeit des anderen nicht gänzlich aufhe¬
ben kann. Angesichts der Vielfalt der Dimensionen, die in der Hermeneutik zu berück¬
sichtigen sind, verläuft die Schriftverknappung bei SCHLEIERMACHER zunächst über eine
Verdichtung des Geschriebenen auf den „Sinn", der per subjektiver Verarbeitung und
Synthese aus dem Geschriebenen herausgefiltert wird. Die ungesicherte, wechselseitige
Erschließung des Sinns von Äußerungen bildet das Zentrum hermeneutischer Kommuni¬
kation.
Schleiermachers Verständnis von Bildung stimmt weitgehend mit den Prämissen
der Hermeneutik überein. Das „Bilden" als „der eigentliche Charakter der pädagogischen
Einwirkung" (SCHLEIERMACHER 1983, S. 45) ist vor allem Selbstbildung: Das sich bil¬
dende Subjekt nimmt Einwirkungen und Einflüsse von außen nicht direkt auf, sondern
vermittelt über einen „Schematismus allgemeiner Bilder", der eine Eigenproduktivität
voraussetzt. Das Subjekt nähert sich dem Wissen, der Sitte und der Sprache seiner Um¬
gebung an, indem es sich über begriffliche und bildhafte Konstruktionen dieser ähnlich
macht. Seine Auseinandersetzung mit der umgebenden Wirklichkeit verläuft demnach
über das Zwischenreich eines schriftartigen Bild- und Begriffsuniversums. Die dabei ent¬
stehende Bildung bleibt selbstbezogen; sie muß „aus dem Innersten seiner Organisation
hervorgehen". „Was durch Kunst und fremde Tätigkeit in einem Menschen gewirkt wer¬
den kann, ist nur dieses, daß ihr ihm Eure Vorstellungen mitteilt, und ihn zu einem Ma¬
gazin Eurer Ideen macht, bis er sich Ihrer erinnert zu gelegener Zeit: aber nie könnt Ihr
bewirken, daß er die, welche Ihr wollt, aus sich hervorbringe" (SCHLEIERMACHER 1983,
S. 7). Hermeneutik und Bildung zielen beide auf eine Angleichung an die umgebende
Wirklichkeit und den tradierten Wissensvorrat, die einen Bruch zwischen Selbst und an¬
derem zur Voraussetzung hat. Im Blick auf die Sprachbildung merkt SCHLEIERMACHER
deshalb an: „Ein absolutes Lernen findet nicht statt, die Kinder sind ursprünglich Erfinder
und gehen nur allmähüg zur Sprache der Umgebenden über" (SCHLEIERMACHER 1993,
S. 367).
Schleiermachers hermeneutischer Bildung ist die Schriftlichkeit des Welt- und
Selbstbezugs eingeschrieben; zugleich enthält sie eine Tendenz zur Veralltägüchung und
Ausblendung ihrer Schriftlichkeitsimplikationen. Hermeneutik wird erst im Kontext
schriftlicher Kommunikation notwendig, in welchem der abwesende Autor dem Leser
fremd ist und das Verstehen ein über das bloße Lesen hinausgehendes Wissen erfordert.
Sie entsteht in der Auseinandersetzung mit Problemen der philologischen Textinterpreta¬
tion, vor allem zur Auslegung der Heiligen Schrift. Diese spezifische Ausrichtung wird
jedoch von Schleiermacher selbst durch den Anspruch aufgehoben, eine „allgemeine
Hermeneutik" für alle Formen sprachlicher Äußerungen zu erstellen (SCHLEIERMACHER
1993, S. 85ff; vgl. Schurr 1975, S. 22).
SCHLEIERMACHER akzeptiert, daß Schrift etwas von der Sprache Unabhängiges dar¬
stellt, das eine „eigene Geschichte" und einen eigenständigen Einfluß auf die Äußerung
hat (vgl. SCHLEIERMACHER 1993, S. 262f). Außerdem erscheint ihm die hermeneutische
Verstehenskunst im Umgang mit Geschriebenem notwendiger als im direkten Gespräch:
„Daß sich aber die Kunst der Auslegung allerdings mehr auf Schrift als auf Rede bezieht,
kommt daher, weil der mündlichen Rede in der Regel vieles zu Hilfe kommt, wodurch
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ein unmittelbares Verständnis gegeben wird, was der Schrift abgeht" (SCHLEIERMACHER
1993, S. 91). Hermeneutik hat Mängel der schriftlichen Kommunikation zu kompensie¬
ren; zugleich wird sie erst mit Schrift möglich, da die zeitraubende Anwendung von
Auslegungsregeln eine Fixierang der Rede verlangt und da die Beziehung der Teile auf
das Ganze und die Verbindung des einzelnen mit der allgemeinen Übersicht zur Voraus¬
setzung hat, „daß man den Anfang noch haben muß am Ende, und dies heißt bei jedem
über das gewöhnliche Maß des Gedächtnisses hinausgehenden Complexus, daß die Rede
muß Schrift werden" (Schleiermacher 1993, S. 98). Schleiermachers Hermeneutik
ist ein schriftgestütztes Verfahren. Erst das Absehen von den schriftlichen Rahmenbedin¬
gungen transformiert die Verstehensrelation zwischen Autor und Leser in die Beziehung
„Sprechender - Hörender". Eine Einübung in das Verstehen geschieht nicht per Gespräch
und Reden, sondern per „literarische Gymnastik" und „eigenes Komponieren" - also per
eigener Autorschaft des Verstehenden (SCHLEIERMACHER 1993, S. 178, S. 213f). Ver¬
stehen erweist sich als ein „gelenktes Schaffen" (FRANK 1977, S. 351ff), als produktives
Weiterschreiben des vorliegenden Schriftbestands.
Die Ausblendung der schriffkulturellen Rahmenbedingungen geht einher mit der An¬
wendung der Hermeneutik auf außerschriftliche Phänomene. Schriftpraktiken werden
zum Modell für die Orientierang in nichtschriftbezogenen Lebensbereichen, indem kom¬
plexe philologische Verfahren auch in der Alltagskommunikation angebracht erscheinen.
Ausgehend von der Auslegung des Neuen Testaments und klassischer Texte der Antike
weitet Schleiermacher das Anwendungsfeld der Hermeneutik über „schriftliche Auf¬
sätze von gar nicht sehr großem geistigen Gehalt", Briefe und Zeitungstexte bis hin zu
Gesprächen in fremder und in Muttersprache aus. „Ja, ich gestehe, daß ich diese Aus¬
übung der Hermeneutik im Gebiet der Muttersprache und im unmittelbaren Verkehr mit
Menschen für einen sehr wesentlichen Teil des gebildeten Lebens halte ..." Sie kommt
überall da zum Einsatz, „wo es im Ausdruck der Gedanken durch die Rede für einen
Vernehmenden etwas Fremdes gibt ..., wiewohl freilich immer nur, sofem es zwischen
ihm und dem Redenden auch schon etwas Gemeinsames gibt" (SCHLEIERMACHER 1993,
S. 314f.). Die gesamte Alltagskommunikation wird so zu einem „Fall für die philolo¬
gische Kritik" und Schriftlichkeit bzw. schriftartige Praktiken zu einem impliziten Be¬
standteil der alltäglichen Lebenspraxis.
Während SCHLEIERMACHER die Abhängigkeit der hermeneutischen Sinnkonstraktion
von der Materialität der Schrift negiert, wird die Abhängigkeit des Denkens von der
Sprache akzeptiert. Ein „materielles Element" der Sprache beeinflußt die „Konstruktion
des Denkens" und bindet die jeweiligen Wissenskonstellationen an den „Sprachge¬
brauch". Der Sprachgebrauch differiert je nach „Denkweise des Zeitalters, der Nation und
der besonderen Region, wozu der Schriftsteller gehört, endlich durch die Verschiedenheit
der individuellen Ansicht" (SCHLEIERMACHER 1993, S. 150). Die Sprachbindung erlaubt
keine allgemeingültige Wissensbildung, sondern sie integriert das individuelle Schriftwis¬
sen in verschiedene „Sprachkreise", in denen bestenfalls „mehreres Besondere zusam¬
menliegt" (SCHLEIERMACHER 1993, S. 466). Schriftgestütztes Denken wird damit topo¬
graphisch; es ordnet die verschiedenen Wissenkonstellationen nach dem Modell einer
„Karte", in der jede Konstellation ihren bestimmten Platz hat. Im Gewebe des Geschrie¬
benen sind die Differenzen zwischen den verschiedenen Positionen nicht mehr entscheid¬
bar. Sie werden statt dessen einer genetischen Lokalisierung unterzogen, die ihren Gel¬
tungsansprach und ihre Übertragbarkeit auf andere Kontexte relativiert. „Jeder Mensch
hat seinen Ort in der Totalität des Seins, und sein Denken repräsentiert das Sein, aber
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nicht getrennt von seinem Ort" (Schleiermacher 1993, S. 464). Das schriftliche Wissen
kann auf diese Weise die Differenz der Wissenskonstruktionen nicht aufheben, aber in ein
Wissen um die Differenz überführen: „Die Weltvorstellung muß von jedem Punkt, von
dem sie ausgeht, eine andere sein" (Schleiermacher 1993, S. 370).
Das Feld des Geschriebenen ist für Schleiermacher in keinen überschaubaren und
konsistenten Kanon integrierbar. Es läßt nur noch punktuelle, selbstbezogene Sinndeu¬
tungen zu, von denen aus sich auf Gemeinsamkeit (statt Allgemeingültigkeit) hinzielende
Wissensbildungen abzeichnen. In diesem Zusammenhang führt er zwei Kriterien ein, die
Geschriebenes überhaupt erst als Wissen mit Geltungsansprach auftreten lassen. Das
Wissen bedarf zuerst der Beziehung auf ein Außen, auf einen Gegenstand (SCHLEIER¬
MACHER 1993, S. 426ff). Die Beziehung zwischen der Schriftzirkulation und der Welt
der Gegenstände erscheint fraglich und muß als Kriterium des Schriftwissens eingefordert
werden. Die individuelle Schrift- und Sinnkonstruktion ist nämlich kein „besonderer An¬
fang für sich", sondern schließt an die vorliegende Masse des Gedruckten an. Die Inter-
textualität des Schriftwissens macht dessen Annäherang an die Außenwelt problematisch,
da sie schriftlicher Kommunikation eine eigentümliche Selbstreferentialität und Fiktivität
verleiht.
Zum zweiten muß sich Wissen intersubjektiv bewähren; es konstituiert sich über die
Mitteilung und den Austausch mit anderen. Ein rein subjektives Denken und Konstruie¬
ren ist für Schleiermacher noch kein Wissen. Intersubjektivität als Wissenskriterium
läßt nur die gemeinsame Schnittmenge der verschiedenen Wissenskonstruktionen als
Wissen zu (vgl. SCHLEIERMACHER 1993, S. 457; LEHNERER 1987, S. 16-22). Die Orien¬
tierang an Intersubjektivität konstituiert diesseits der Allgemeinheit von Bildung Gemein¬
samkeiten im Wissen, die die hermeneutische Selbstbildung in konkrete „Bildungsge¬
meinschaften" einbindet. Die Gemeinschaften der Schulen, Universitäten und Akademien
unterziehen Bildung einer „Harmonisierung" und „Ausgleichung der Differenzen", um
Verbindlichkeit in der Masse des Geschriebenen hervorzubringen. „Jeder muß darnach
streben, dieser Verbindung anzugehören, weil das Talent, was einer in sich ausgebildet
hat, ohne die Ergänzung der übrigen nichts wäre für die Wissenschaft" (SCHLEIERMA¬
CHER 1983, S. 246; vgl. auch S. 67).
Neben der hermeneutischen Sinnextraktion und der genetisch-topographischen Reduk¬
tion von Geltungsansprüchen ermöglicht damit die Institutionalisierung schriftgestützter
Bildung in den Einrichtungen des staatlichen Büdungswesens eine weitere Schriftver¬
knappung und -Verdichtung, die gruppen- und institutionenbezogene Bildungshorizonte
hervorbringt. Die gemeinschaftlichen Bildungshorizonte sichern die Selbstbildung ab,
können aber aufgrund ihrer Partikularität und Endlichkeit die der Schriftlichkeit imma¬
nenten Differenzierungs-, Fragmentierangs- und Pluralisierungsprozesse nicht über¬
winden. Das von Schleiermacher anvisierte, letztendliche Ziel aller Bildungsbemü¬
hungen - die „Einigung" der auseinandertreibenden Schrift- und Wissensbildungen, „eine
zusammenstimmende Darstellung aller sittlichen Verhältnisse, aller sittlichen Richtungen
...,
in der alle Differenzen ausgeglichen werden" - kann durch hermeneutische Bildung
allein nicht verwirklicht werden. „Was der wissenschaftlichen Darstellung fehlt, muß der
Glaube supplieren" (SCHLEIERMACHER 1983, S. 63). An der Schwelle zur schriftlichen
Massenkommunikation und Massenbildung und jenseits der Fixierang eines Zentralbuchs
oder Kanons von verbindlichen Schriften blitzt im Konzept der hermeneutischen Bildung
auf, daß für SCHLEIERMACHER schließlich nur die Religion, der Glaube an die Möglich¬
keit der Übereinstimmung, Sinnhaftigkeit und Wirküchkeitsadäquatheit der Selbstbil-
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dungsbestrebungen und Wissenskonstraktionen die Allgemeinheit von Bildung im aus¬
ufernden Feld des Geschriebenen gewährleisten kann.
5 Perspektiven schriftgestützter Bildung
Die Prämissen schriftgestützter Bildung haben sich seit einiger Zeit entscheidend ver¬
ändert. Herbarts Eckpfeiler der Kanonisierung des Geschriebenen - die Konstituierung
einer nationalen Bildungstradition, die Segmentierung des Wissens in voneinander ab¬
grenzbare Disziplinen und die Ordnung entlang einer linearen Fortschritts- und Entwick¬
lungsdynamik - haben ihre Plausibiütät eingebüßt. Sie werden gegenwärtig einer doppel¬
ten Entdifferenzierangsbewegung ausgesetzt, die interdisziplinäre und internationale Wis¬
senskonstellationen hervorbringt und die das Fortschrittsmodell zugunsten einer Er¬
kenntnis kontingenter Brüche, Mehrdeutigkeiten und Gegenläufigkeiten im historischen
Prozeß auflöst. In diesem Zusammenhang erscheint auch Bildung zusehends als bloßer
Transformationsprozeß, als „Metamorphose" angesichts kontingenten Wandels und kon¬
tingenter Lebenserfahrungen (Oelkers 1991, S. 401).
Auch Schleiermachers religiöse Hoffnung auf eine Ausgleichung der differierenden
Wissenskonstraktionen durch Bildung orientierte sich am Bezugsrahmen einer nationalen
Schrift- und Bildungstradition, der die Fremdheit des anderen begrenzte.5 Heute muß
demgegenüber von einer Radikalisierung der Differenz ausgegangen werden, die die Ori¬
entierung der Hermeneutik am Gemeinsamen und Vertrauten in Frage stellt. In interkul¬
turellen Kontexten kann die Verstehensbemühung nicht mehr nur auf Übereinstimmung
zielen; sie muß zugleich Grenzen des Verstehens berücksichtigen und die Fremdheit des
anderen akzeptieren (vgl. Marotzki 1991, S. 86f). Als „Spurenlesen", als selbstorientie¬
rende und selbststärkende Schriftpraxis, die „Lesbarkeiten" hervorbringt und „Einschrei¬
bungen" ermöglicht, bleibt Hermeneutik jedoch auch im Zeitalter globaler Informations¬
und Datenströme relevant. In der Oszillation zwischen Erkennen/Entdecken und Erfin¬
den/Konstruieren sind dabei neben den Spuren der Sprache und des Sprechers auch die
Spuren der Materialität der Kommunikation zu erfassen. Hermeneutik muß in der Plura-
lisierung der Medien und Kommunikationstechniken die Auseinandersetzung mit ihren
medialen Rahmenbedingungen in ihre Verfahren integrieren. Das „Nicht-Hermeneuti¬
sche" (vgl. GUMBRECHT 1994), die medientechnischen Voraussetzungen und Implikatio¬
nen, werden so selbst zu einer Dimension im Prozeß hermeneutischer Bildung.
Die elektronischen Medien führen zu einer Verflüssigung, Immaterialisierung und
Universalisierung von Schrift, die die Balance zwischen Traditionsbildung und Innova¬
tion zugunsten der konstraktiven Anteile verschiebt. In der Expansion der technischen
Speicher stellt sich aber auch die Frage nach dem Umgang mit dem gespeicherten Wis¬
sensvorrat neu, die eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung, der Selektion und der
Verdichtung des Geschriebenen beinhaltet. Schriftgestützte Bildung läßt sich nicht von
der Beschäftigung mit Inhalten abstrahieren. Sie beinhaltet über die Kulturtechniken und
die Vermittlung von Kompetenzen hinaus die Ausstattung mit einem „Grundwissen"
(Steindorf 1991, S. 167-170), dessen Bestand kaum mehr positiv zu bestimmen ist. Die
Lösung des Kanonproblems wird an die reflexive Überprüfung der Selektionskriterien
gekoppelt und führt durch die Betonung selbstreflexiver Fähigkeiten unweigerlich zu ei¬
ner Subjektivierang im Umgang mit Schrift (vgl. TENORTH 1994, S. 179). In dieser Situa-
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tion wird die Notwendigkeit einer kulturellen „Gedächtnisarbeit" evident (vgl. Ass-
MANN/ASSMANN 1994, S. 140), die Innovation und Entwicklung durch das intersubjekti¬
ve Aushandeln verbindlicher Wissenskriterien und Umgangsweisen mit medial gespei¬
chertem Wissen überhaupt erst ermöglicht und die letztlich zu einer Neudimensionierung
von Bildung als kultur- und gesellschaftskonstituierender Schriftpraxis führen könnte.
Anmerkungen
1 In der neurobiologischen Forschung gilt die Fähigkeit zum Schriftgebrauch als Teil der visuellen
„pars-pro-toto-Funktion", die aus sichtbaren Teilen oder Zeichen auf ein Ganzes schließt und die
darin mit dem Spurenlesen traditioneller Jägerkulturen verwandt ist (GRUSSER 1995, 15f.). Zur Her¬
stellung von Lesbarkeit sowie zur Wahrnehmung von Bildmedien über die Konstruktion eines
schriftartigen „Raum-Textes" - vgl. Blumenberg 1981, 12f.; Beilenhoff 1991, 458f.
2 Erasmus und Luther begründen beide ihre Bildungsüberlegungen damit, daß durch unmittelbare
Erfahrung zu wenig gelernt werde und daß dieses Lernen zuviel Zeit beanspruche, so daß eine syste¬
matische, gelehrte Schulbildung an deren Stelle treten muß (vgl. Erasmus 1963, S. 123; Luther
1957, S. 78).
3 Ein besonders prägnantes Beispiel dafür liefern Comenius' „Grundsätze zum Verfassen von Bü¬
chern" (1960, S. 149-157) sowie die sein gesamtes pädagogisches Schrifttum durchziehende Meta¬
phorik des „Buches".
4 Nach Benner knüpft der erziehende Unterricht an der Erfahrung und dem Umgang des Zöglings an,
die kontinuierlich erweitert werden sollen. Diese Perspektive übergeht allerdings Herbarts Eintreten
für den Beginn des Unterrichts mit der Odyssee (vgl. Benner 1986, S. 118f.).
5 Die harmonisierende Bildung sollte mit der Herstellung der „Nationaleinheit" einhergehen. Die Na¬
tion stellte in Schleiermachers Bildungsdenken den umfassendsten gesellschaftlichen Kontext dar
(vgl. Schleiermacher 1983, S. 28).
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